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De Invloed van Mening en Epistemologische Opvattingen op het Verwerken van  Tegenstrijdige 




In het basisonderwijs wordt door de leerlingen steeds meer gebruik gemaakt van het internet als 
informatiebron (Ten Brummelhuis & Van Amerongen, 2010). De informatie op internet is wisselend van 
kwaliteit en kan tegenstrijdig zijn. Bij de verwerking van tegenstrijdige informatie zijn er twee factoren 
die van invloed zijn. Als mensen te maken krijgen met tegenstrijdige informatie, zullen zij een voorkeur 
hebben voor informatie die aansluit bij hun eigen mening. Dit wordt het zich selectief blootstellen aan 
informatie genoemd (Hart et al., 2009; Howell & Kardash, 1996; Jonas, Schulz-Hardt, Frey & Thelen, 
2001). Ten tweede zijn de epistemologische opvattingen van belang bij het verwerken van informatie. 
Epistemologische opvattingen kunnen gezien worden als het frame waarbinnen mensen in staat zijn om 
informatie te interpreteren, te verwerken en te verklaren (Kinlaw & Kurtz-Costers, 2003). 
Doel 
In deze thesis wordt een onderzoek beschreven naar de invloed van epistemologische opvattingen en de 
eigen mening op de manier waarop leerlingen uit groep 8 van het basisonderwijs tegenstrijdige informatie 
over een controversieel sociaalwetenschappelijk onderwerp verwerken. 
Deelnemers, procedure, onderzoeksontwerp 
Aan het onderzoek namen 47 leerlingen uit groep 8 van twee basisscholen deel. De epistemologische 
opvattingen en de mening van de leerlingen zijn in kaart gebracht met behulp van vragenlijsten. Hierna 
kregen de leerlingen vier teksten met tegenstrijdige informatie te lezen. Vervolgens schreven zij een 
opstel en werd de mening over het onderwerp opnieuw gemeten. De opstellen werden geanalyseerd op de 
herkomst van de informatie en op het in het opstel verwoorde standpunt. 
Meetinstrumenten 
De mening van de leerlingen is gemeten met een zelfontworpen vragenlijst, bestaande uit 10 stellingen 
over games en geweld. De leerlingen gaven hun mening over deze stellingen weer door een keuze te 
maken voor ‘ helemaal eens’, ‘ eens’, ‘oneens’, of ‘ helemaal oneens’, met behulp van een vierpunts 
Likertschaal. De epistemologische opvattingen zijn gemeten met behulp van de vragenlijst van Kuhn, 





Resultaten en conclusie 
De mening die de leerlingen voorafgaand aan het lezen van de tegenstrijdige informatie en het schrijven 
van het opstel hadden, was gelijk aan de mening die zij achteraf hadden. Ook de conclusie die zij trokken 
in het opstel kwam overeen met deze mening. In de opstellen werden wel beide standpunten benoemd; 
leerlingen gebruikten zowel informatie die erop duidde dat er geen verband was tussen games en geweld 
als informatie die weergaf dat er wel verband was tussen games en geweld. De informatie in de opstellen 
was voornamelijk afkomstig uit de bronteksten en uit de eigen voorkennis van de leerlingen. 
Tegenstrijdige informatie werd nauwelijks getransformeerd, ofwel met elkaar of met de eigen kennis 
verbonden. In dit onderzoek is geen verband gevonden tussen de epistemologische opvattingen van de 
leerlingen en de manier waarop de tegenstrijdige informatie werd verwerkt en het al dan niet wijzigen van 
de eigen mening van de leerlingen na het verwerken van de informatie. 
 





The influence of prior attitudes and epistemological beliefs on the processing of conflicting 





At primary schools the Internet is increasingly used as a source of information by students (Ten 
Brummelhuis & Van Amerongen, 2010). The information from the Internet is of varying quality and can 
be conflicting. While processing conflicting information there are two influencing factors. When people 
are confronted with conflicting information, they prefer information that supports their own attitude. This 
is called selective exposure to information (Hart et al., 2009; Howell & Kardash, 1996; Jonas, Schulz-
Hardt, Frey & Thelen, 2001). In addition the epistemological beliefs are important in processing 
information. These beliefs can be regarded as a frame in which people are able to interpret process and 
explain information (Kinlaw & Kurtz-Costers, 2003). 
Aim 
This study investigated the impact of epistemological beliefs and prior attitudes on the way 5th grade 
students process inconsistent information from multiple sources on a controversial socio-scientific topic. 
Participants, procedure, design 
Participants were 47 5th grade students from two primary schools. The epistemological beliefs and the 
attitudes of the students were studied with questionnaires. Subsequently students read four texts with 
conflicting information and wrote an essay. Finally the opinion on the subject was measured again. The 
essays were analyzed for the origin of the information and the perspective expressed in the essay. 
Measures 
The attitudes of the students were measured by a self-designed questionnaire consisting of 10 statements 
about games and violence. The students presented their views on these statements by making a choice 
between 'completely agree', 'agree', 'disagree' or 'completely disagree', using a four point Likert scale. 
The epistemological beliefs were measured using the questionnaire of Kuhn, Cheney and Weinstock 
(2000). 
Results and conclusion 
Student’s prior attitudes before reading conflicting information from multiple texts and writing an essay 
were equal to the attitude afterwards. The position they adopted in the essay also corresponded with this 
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attitude. In the essays information on both conflicting positions were included. Information used in the 
essays was mainly derived from the source texts and their own knowledge. Conflicting information from 
the source texts was scarcely transformed, or combined or connected with the student’s own knowledge. 
In this study no correlation was found between student’s epistemological beliefs and the way students 
process conflicting information or changing attitudes after processing information. 
 




De Invloed van Mening en Epistemologische Opvattingen op het Verwerken van Tegenstrijdige 
Informatie door Leerlingen in het Basisonderwijs. 
 
1. Inleiding 
In de hedendaagse maatschappij wordt kennis steeds vaker verworven via internet. Ook in het 
basisonderwijs zoeken leerlingen informatie via het net (Ten Brummelhuis & Van Amerongen, 2010). De 
informatie die op internet gevonden kan worden, is echter wisselend van kwaliteit en niet altijd eenduidig. 
Leerlingen zullen moeten leren omgaan met de grote hoeveelheid informatie en zullen zich een kritische 
houding ten opzichte van de informatie moeten aanmeten. Ze moeten in staat zijn om informatie te 
beoordelen op bruikbaarheid, betrouwbaarheid en controleerbaarheid (Brand-Gruwel & Wopereis, 2010).  
In deze thesis wordt een onderzoek beschreven naar de manier waarop leerlingen in de bovenbouw 
van het basisonderwijs tegenstrijdige informatie uit verschillende bronnen over een controversieel 
sociaalwetenschappelijk onderwerp verwerken. Een controversieel onderwerp is een onderwerp, waarover 
sterke en verschillende opinies zijn. Het onderwerp roept een conflict op tussen waarden en belangen en 
er is nog geen eenduidige wetenschappelijke uitspraak over gedaan (Huddleston, 2003). Wanneer 
leerlingen op het internet gaan zoeken naar een dergelijk onderwerp, zullen zij dan ook tegenstrijdige 
informatie vinden. Onderzocht is hoe leerlingen uit groep 8 tegenstrijdige informatie verwerken. Bij het 
verwerken van deze informatie wordt gekeken naar twee variabelen: 
1. De mening van de leerlingen over het onderwerp voorafgaand aan het lezen van tegenstrijdige 
informatie. 
2. De epistemologische opvattingen van de leerlingen: hoe zij denken over kennis en kennisopbouw. 
De eigen mening van de leerlingen wordt in het onderzoek opgenomen omdat mensen een voorkeur 
blijken te hebben voor informatie die aansluit bij de eigen mening over een onderwerp (Freedman & 
Sears, 1965; Jonas, Schulz-Hardt, Frey & Thelen, 2001; Klaczynski, 2000). In het onderzoek wordt 
nagegaan of dit ook blijkt te gelden voor leerlingen uit groep 8 van het basisonderwijs. 
Epistemologische opvattingen zijn de opvattingen die mensen hebben over de aard van kennis en de 
manier waarop kennis verworven kan worden (Hofer, 2001). Deze opvattingen kunnen gezien worden als 
een referentiekader waarbinnen leerlingen in staat zijn om informatie te interpreteren, te verwerken en te 
verklaren (Kinlaw & Kurtz-Costers, 2003). Deze variabele is gekozen omdat er een relatie bestaat tussen 
deze opvattingen en het begrip en de verwerking van informatie uit enkele of meerdere bronnen (Bråten, 
Britt, Strømsø & Rouet, 2011). Zien leerlingen kennis als een statisch en reproduceerbaar gegeven, dan 
9 
 
zijn zij geneigd om informatie die zij vinden als ‘goed’ of ‘fout’ te beschouwen, zonder dat zij kritisch 
kijken naar de betrouwbaarheid en waarheid van de informatie (Kardash & Scholes, 1996). De invloed 
van de epistemologische opvattingen op het kunnen verwerken van (tegenstrijdige) informatie geeft 
inzicht over de informatieverwerkingsvaardigheid van leerlingen in groep 8. Deze kennis kan gebruikt 
worden om het onderwijs beter af te stemmen op informatieverwerkingsvaardigheid van deze leerlingen. 
In dit onderzoek wordt kennis over epistemologie gekoppeld aan de onderwijspraktijk, door de 
epistemologische opvattingen van leerlingen te koppelen aan een concrete onderwijsactiviteit, namelijk 
lezen van tegenstrijdige informatie en het verwerken hiervan in een opstel. 
  
2. Theoretisch kader 
 2.1 Verwerken van informatie 
Leren door het zelf zoeken van informatie, het verwerken van informatie en het presenteren hiervan is een 
werkvorm die typerend is voor de constructivistische visie op leren (Valcke, 2005). In het constructivisme 
speelt de voorkennis van de leerling een belangrijke rol. Deze voorkennis kan juist of onjuist zijn (Chinn 
& Brewer, 1993). Deze al aanwezige kennis vormt het basisconcept van de lerende, waaraan nieuwe 
kennis toegevoegd wordt. Nieuwe informatie zou moeten aansluiten bij de voorkennis, om te komen tot 
een geïntegreerd geheel. Er is sprake van het verwerken van informatie als bestaande systemen van de 
leerling worden veranderd naar aanleiding van nieuwe informatie. Wanneer deze verandering blijvend is, 
heeft er een leerproces plaatsgevonden (Driscoll, 1994). De verandering kan plaats vinden op motorische 
vaardigheden, cognitief niveau (intellectuele vaardigheden, verbale kennis en cognitieve structuren) en op 
affectief niveau (mening en houding). Op affectief niveau zal informatie die leerlingen krijgen over een 
onderwerp bijdragen aan de mening die zij zich hierover vormen (Gagné, 1984).  
 
2.2. Selectief blootstellen aan informatie 
De voorkennis van de leerlingen heeft invloed op de manier waarop zij informatie selecteren (Kardash & 
Scholes, 1996). De voorkennis kan bestaan uit feiten, concepten en theorieën enerzijds en meningen, 
overtuigingen en houding anderzijds. (Limón, 2001). Dit onderzoek richt zich op verandering in de 
mening van de leerlingen. Wanneer mensen zich een mening hebben gevormd over een bepaald 
onderwerp, hebben zij een voorkeur voor informatie die aansluit bij deze mening en de mening 
bekrachtigt. In de literatuur wordt dit selective exposure to information genoemd: het zich selectief 
blootstellen aan informatie (Hart et al. 2009; Howell & Kardash, 1996; Jonas et al., 2001).  
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Mensen kunnen in het dagelijks leven informatie tegenkomen die strijdig is met de door hen 
gevormde mening. De confrontatie met informatie die niet overeenkomt met de eigen mening kan zorgen 
voor een cognitief conflict (Fischer, Frey & Schulz-Hardt, 2008). Men kan gaan twijfelen aan de juistheid 
van de genomen beslissing en de ingenomen positie. Mensen zijn geneigd om situaties van cognitieve 
onrust en cognitieve conflicten zo veel mogelijk te vermijden omdat deze cognitieve onrust zorgt voor 
een onzeker en onprettig gevoel (Aronson, 1992). Eén manier om deze onrust te voorkomen, is het 
mechanisme van het zich selectief blootstellen aan informatie (Jonas et al. 2001). Deze selectieve 
blootstelling aan informatie zorgt ervoor dat mensen de eigen houding en overtuigingen kunnen 
vasthouden, door informatie die hier bij aansluit te verwerken en informatie die hier niet bij aansluit te 
negeren of te verwerpen (Freedman & Sears, 1965). Bij het verwerken van informatie beïnvloeden 
diverse factoren de manier waarop informatie verwerkt wordt (Klaczynski, 2000). Informatie wordt 
zodanig door de mens opgenomen, dat deze past binnen de aanwezige denkkaders (Fischer et al., 2008). 
Pas wanneer de mens in staat is om los te komen van de eigen overtuigingen kan informatie neutraal 
worden verwerkt en leiden tot nieuwe inzichten. Hoe sterker de bestaande overtuigingen zijn of hoe meer 
er sprake is van emotionele betrokkenheid bij een onderwerp, hoe groter de neiging om vast te houden 
aan bestaande denkkaders (Klaczynski, 2000). 
  
2.3. Epistemologische opvattingen 
De manier waarop iemand aankijkt tegen de aard van kennis en de manier waarop kennis tot stand komt 
worden epistemologische opvattingen genoemd (Hofer 2001; Hofer & Pintrich, 1997; Kuhn, Cheney & 
Weinstock, 2000). Epistemologische opvattingen zijn van invloed op de manier, waarop leerlingen 
informatie verwerken (Hofer, 2001). Wanneer kennis bijvoorbeeld gezien wordt als een samenhangend 
geheel van ideeën in plaats van als geïsoleerde feiten, is een leerling beter in staat om ook zelf informatie 
uit meerdere bronnen te integreren en te verwerken tot een geheel (Bråten, Strømsø & Samuelstuen, 
2008). De manier waarop leerlingen tegen kennis aankijken is ook van belang bij het kunnen beoordelen 
van de betrouwbaarheid van deze informatie. Leerlingen die bijvoorbeeld een kritische houding 
aannemen ten opzichte van kennis, blijken beter in staat om efficiënt en effectief van e informatie uit 
meerdere bronnen te verwerken, omdat zij de gevonden informatie beoordelen op betrouwbaarheid en 
grondig afwegen welke informatie zij vervolgens zelf gebruiken (Strømsø & Bråten, 2010). Juist bij het 
verwerken van tegenstrijdige informatie is het van belang dat leerlingen in staat zijn om informatie te 
beoordelen en tegen elkaar af te wegen, zodat zij zich een goed en betrouwbaar beeld van het onderwerp 
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kunnen vormen. Deze vaardigheden hangen nauw samen met de epistemologische opvattingen die 
leerlingen hebben ( Strømsø,  Bråten & Britt, 2011).  
De ontwikkeling van epistemologische opvattingen begint als kinderen ongeveer drie jaar zijn en 
verloopt in vier stadia. In het eerste stadium, het realistische stadium, wordt kennis gezien als afkomstig 
van buitenaf en als onveranderbaar. Kennis bestaat uit beweringen die direct gerelateerd zijn aan de 
werkelijkheid. Kritisch nadenken over kennis is in dit stadium niet aan de orde omdat kennis vaststaat. In 
het stadium van het absolutisme wordt kennis ook als vaststaand beschouwd, maar beweringen worden nu 
gezien als feiten, die goed kunnen zijn maar ook fout. Het is dus nodig om deze beweringen door kritisch 
denken op correctheid te onderzoeken. Het derde stadium is het multiplisme. Beweringen worden gezien 
als meningen van individuen. Kennis wordt voortgebracht door het menselijk denken en is onzeker. 
Kritisch denken over kennis is irrelevant, omdat kennis subjectief en niet vaststaand is. In de vierde fase, 
het evaluativistische stadium, zijn beweringen oordelen die kunnen worden vergeleken en geëvalueerd. 
Kennis is onzeker en daarom is kritisch denken noodzakelijk voor een goed begrip ervan (Kuhn et al. 
2000). 
De epistemologische opvattingen zijn van een persoon hoeven niet voor ieder soort kennis 
hetzelfde te zijn. Kuhn et al. (2000) onderscheiden vijf kennisdomeinen: persoonlijke smaak 
(bijvoorbeeld: iets is lekker of vies) esthetische oordelen (bijvoorbeeld: iets is mooi of lelijk), 
waardeoordelen (bijvoorbeeld: iets is goed of slecht), sociale wereld (bijvoorbeeld: een gebeurtenis of 
verklaring uit de sociale omgeving is waar of niet waar), fysieke wereld (bijvoorbeeld: kennis uit de 
wetenschappelijke wereld is waar of niet waar). Een mens kan op ieder kennisdomein epistemologische 
opvattingen hebben van een ander stadium (Kitchener, 2002).  
 
2.4 Herkomst van informatie  
In onderzoeken naar het verwerken van informatie uit meerdere bronnen wordt vaak gebruik gemaakt van 
opdrachten, waarin leerlingen of studenten de informatie moeten verwerken in een essay. Er kan een 
onderscheid gemaakt worden tussen passief gebruik van informatie (knowledge telling) en actief gebruik 
van informatie (knowledge transforming) van informatie (Scardamalia & Bereiter, 2006). Bij passief 
gebruik wordt informatie uit de bronteksten zonder verdere toevoeging opgenomen in het essay. Bij actief 
gebruik wordt de informatie uit meerder teksten met elkaar verbonden en/of met voorkennis van de 
leerling zelf. Op deze manier kan bestaande kennis van de leerling worden uitgebreid of veranderd en 
vindt leren plaats (Driscoll, 1994). Wiley en Voss (1999) maken een onderscheid in drie mogelijke 
bronnen van herkomst van informatie in essays die zijn geschreven na het lezen van meerdere 
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bronteksten. De informatie kan getransformeerd zijn (informatie uit meerder bronnen is verbonden, er zijn 
eigen conclusies getrokken), geleend (informatie is rechtstreeks afkomstig uit de bronteksten) of 
toegevoegd (informatie die niet in de bronteksten te vinden is). Hoe meer getransformeerde informatie 
een tekst bevat, hoe meer er sprake is van diepgaand leren (Scardamalia & Bereiter, 2006). 
 
2.5 Perspectief 
Uit het door de leerling gehanteerde perspectief in een opstel kan afgeleid worden in hoeverre een leerling 
in staat is tegenstrijdige informatie te herkennen, tegen elkaar af te wegen en vervolgens de informatie te 
gebruiken om een eigen standpunt in te nemen (Kardash & Scholes, 1996). 
Mateos, Cuevas, Martín, Martín en Echeita (2011) lieten leerlingen opstellen schrijven na het lezen van 
twee teksten met tegenstrijdige informatie. Onderzocht werd onder andere in hoeverre epistemologische 
opvattingen invloed hebben op het door de leerling gekozen perspectief in het opstel. Er konden drie 
vormen van perspectief worden onderscheiden. Ten eerste kon de leerling in het opstel een standpunt 
innemen en alleen argumenten passend bij dit standpunt beschrijven. Een tweede mogelijkheid is dat de 
leerling een standpunt innam maar in het opstel wel beide verschillende standpunten benoemd. De laatste 
mogelijkheid is dat de leerling beide standpunten benoemde, maar geen voorkeur beschreef voor één van 
beide. De leerling bleef neutraal, sloot een compromis of beschreef een nieuw alternatief. Uit het 
onderzoek van Mateos en al. (2011) bleek dat er een relatie is tussen de epistemologische opvattingen van 
de leerlingen en de wijze waarop zij in staat waren om informatie te beoordelen en te verwerken. 
Leerlingen met meer ontwikkelde epistemologische opvattingen leken beter in staat om tegenstrijdige 
informatie te transformeren. 
 
2.6 Onderzoek bij basisschoolleerlingen 
De meest ingezette ICT-toepassing in het basisonderwijs is het opzoeken van informatie op internet 
(Stichting Kennisnet, 2011). Er is echter nog weinig bekend over de factoren die van invloed zijn op de 
informatieverwerkingsvaardigheid van leerlingen in deze leeftijdscategorie. Uit onderzoek bij studenten 
en volwassenen, blijkt dat epistemologische vaardigheden van invloed zijn op de manier waarop 
informatie verwerkt wordt. Hoe iemand denkt over kennis en de herkomst van kennis bepaalt hoe 
informatie verwerkt, beoordeeld en geïnterpreteerd wordt (Hofer, 2001). Wanneer kennis bijvoorbeeld 
gezien wordt als iets dat vaststaat, zal er minder kritisch naar informatie gekeken worden dan wanneer 
kennis wordt beschouwd als onzeker. Ook de mening speelt een belangrijke rol bij het verwerken van 
informatie. Mensen zijn geneigd om zich selectief bloot te stellen aan informatie en vooral informatie te 
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zoeken, selecteren en verwerken die aansluit bij de eigen mening (Hart et al. 2009). Zowel de 
epistemologische opvattingen als de eigen mening van leerlingen zouden ook van invloed kunnen zijn op 
de manier van informatieverwerking van leerlingen in het basisonderwijs. 
  Er is nog weinig onderzoek gedaan naar epistemologische opvattingen van leerlingen in de 
leeftijd van 10 tot 12 jaar (Kitchener, 2002). Epistemologische opvattingen beginnen zich te ontwikkelen 
bij kinderen vanaf circa drie jaar. Vanaf vijf jaar kunnen de epistemologische opvattingen van kinderen 
kenmerken gaan vertonen van het multiplistische stadium (Kuhn et al. 2000). In het multiplistische 
stadium wordt kennis gezien als onzeker en subjectief. Kritisch denken over kennis wordt daarom 
beschouwd als irrelevant. Kennis is slechts een mening is daarom altijd goed. Wanneer de 
epistemologische opvattingen zich meer ontwikkelen in de richting van het evaluativisme, zullen 
leerlingen waarschijnlijk beter in staat zijn om tegenstrijdige informatie te integreren (Kuhn et al. 2000). 
Naar het zich selectief blootstellen aan informatie en meningsvorming bij leerlingen in het 
basisonderwijs is evenmin onderzoek gedaan. Onderzoek bij studenten en volwassen wijst uit dat hoe 
sterker de eigen mening ontwikkeld is, hoe moeilijker het is om de bestaande ideeën, theorieën en 
concepten over de werkelijkheid te wijzigen en hoe meer men geneigd is de eigen mening aan te blijven 




De centrale vraag in dit onderzoek is: Wat is de invloed van epistemologische opvattingen van leerlingen 
uit groep 8 en hun mening ten aanzien van een controversieel sociaalwetenschappelijk onderwerp op de 
manier waarop zij tegenstrijdige informatie uit meerdere teksten verwerken? 
  Er is sprake van het verwerken van informatie als bestaande systemen, in dit onderzoek de 
mening van de leerling, worden veranderd naar aanleiding van nieuwe informatie. Wanneer deze 
verandering blijvend is, heeft er een leerproces plaatsgevonden (Driscoll, 1994). 
De wijze waarop leerlingen informatie verwerken, wordt gerelateerd aan twee variabelen: de eigen 
mening van de leerlingen en de epistemologische opvattingen van de leerlingen. De deelvragen luiden als 
volgt: 
1. Wat is de invloed van de eigen mening van leerlingen over een onderwerp op de manier waarop 
zij informatie uit van meerdere teksten met tegenstrijdige informatie verwerken? 
2. In hoeverre is er verband tussen de eigen mening van de leerlingen en het al dan niet wijzigen van 
deze mening na het lezen van meerdere teksten met tegenstrijdige informatie? 
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3. Wat is de invloed van de epistemologische opvattingen van leerlingen op de manier waarop zij 
informatie uit meerdere teksten met tegenstrijdige informatie verwerken? 
4. In hoeverre is er een verband tussen de epistemologische opvattingen van leerlingen en het al dan 








3.1 Onderzoeksgroep                                                                                                                                   
Aan het onderzoek namen 47 leerlingen (20 meisjes, 27 jongens, gemiddelde leeftijd 11,4 jaar, SD = 0.74) 
uit groep 8 van twee basisscholen uit het oosten van Nederland deel. De onderzoeksgroep is niet aselect 
samengesteld. 
 
3.2 Materialen                                                                                                                                                
3.2.1 Teksten                                                                                                                                                
Alle leerlingen kregen een viertal teksten over games en geweld (zie Bijlage 1). Voor dit onderwerp is 
gekozen, omdat het een controversieel sociaalwetenschappelijk onderwerp is dat aansluit bij de 
belevingswereld van basisschoolleerlingen. Veel leerlingen spelen games of kennen leerlingen die games 
spelen. Het onderwerp is bovendien actueel; in de afgelopen jaren zijn er meerdere gewelddadige 
schietpartijen door jonge mensen in het nieuws geweest, waarbij in de media de relatie is gelegd met het 
spelen van games. 
 De teksten over games en geweld zijn gevonden op internet en door de onderzoeker, na overleg 
met de leerkrachten van de deelnemende scholen, bewerkt zodat zij voor alle leerlingen te begrijpen 
waren. Moeilijke woorden zijn vervangen, tegenstrijdige waardeoordelen zijn geschrapt en technische 
informatie is weggelaten. Zo is ‘professor Mark Griffiths van de Nottingham Trent University’ vervangen 
door: ‘een professor van een universiteit in Engeland.’ en is ‘De onderzoeksresultaten zijn gepresenteerd 
tijdens een jaarlijkse bijeenkomst American Psychological Association (APA).’ vervangen door:’ De 
onderzoeksresultaten zijn gepresenteerd tijdens een jaarlijkse bijeenkomst van Amerikaanse 
onderzoekers.’  
De teksten bevatten tegenstrijdige informatie. Twee van deze teksten zijn geschreven vanuit het 
standpunt dat er geen verband is tussen het spelen van games en agressie. Deze teksten zijn getiteld: 
Games gezond voor kinderen en Gewelddadige computergames hebben geen effect op jongeren. De 
andere twee teksten zijn geschreven vanuit het standpunt dat het spelen van games en agressief gedrag 
verband houden met elkaar. De titels van deze teksten zijn: Computerspellen maken jongens agressief en 
Meer bloed, meer agressie.  
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De teksten, variërend in woordenaantal van 116 tot 153 woorden (in totaal 262 woorden in de 
teksten vanuit het standpunt ‘ geen verband’ en 269 woorden in de teksten vanuit het standpunt ‘ wel 
verband’) zijn getypt in Calibri 11 en verkleind op één liggend A4-papier aan de leerlingen aangeboden. 
De teksten zijn om en om wat betreft standpunt achter elkaar gezet. Links bovenaan het A4-papier stond 
de tekst ‘Games gezond voor kinderen’, hieronder stond de tekst ‘Computerspellen maken jongens 
agressief’. Rechts boven stond de tekst ‘Gewelddadige computergames hebben geen effect op jongens’ en 
rechts onder tot slot de tekst ‘ Meer bloed, meer agressie.’. Alle leerlingen kregen de teksten in deze 
volgorde aangeboden. 
 Het aantal woorden per tekst is beperkt gehouden en de teksten zijn vereenvoudigd om er voor te 
zorgen dat de tekst voor alle leerlingen leesbaar en te begrijpen is. Leerlingen kunnen pas leren van 
teksten, als zij de teksten technisch vlot kunnen lezen en zij de woordkennis hebben om de tekst goed te 
kunnen begrijpen (Van den Nulft & Verhallen, 2009).  
 
3.2.2 Taak                                                                                                                                                     
De leerlingen werd gevraagd om na het lezen van de vier bronteksten een opstel te schrijven van ten 
minste één kantje in een A5-schrijfschrift (ca. 175 woorden) over het thema ‘ games en geweld’. Zij 
mochten geen aanvullende informatie zoeken. Aan de leerlingen werd gevraagd om de informatie uit de 
bronteksten te verwerken in het opstel. In de week voorafgaand de onderzoeksopdracht is in de klassen 
besproken wat de globale structuur is van een opstel: inleiding, middenstuk, conclusie. De leerlingen 
hadden hierdoor de richtlijnen met betrekking tot de tekststructuur paraat om de schrijfopdracht te kunnen 
maken. De leerlingen mochten zelf bepalen hoe zij de opdracht wilden aanpakken. De instructie aan de 
leerlingen luidde: ‘ Schrijf een opstel over het onderwerp games en geweld. Gebruik hierbij de informatie 
uit de bronteksten.’ Deze open opdracht is gekozen om zoveel mogelijk de natuurlijke manier van 
omgaan met tegenstrijdige informatie door de leerlingen plaats te laten vinden. Het geven van specifieke 
aanwijzingen zorgt ervoor dat het informatieverwerkingsproces beïnvloed wordt (Wiley & Voss, 1999). 
Aanwijzingen sturen de aanpak van de opdracht door de leerlingen in een bepaalde richting. Hierdoor 
wijken zij af van de natuurlijke manier van handelen (Hadwin, Winne, Stockley, Nesbit & Woszczyna, 
2001). 
 
3.3 Metingen                                                                                                                                                  
De leerlingen hebben twee vragenlijsten ingevuld. De eerste vragenlijst peilde de mening van de 
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leerlingen over games en geweld. De tweede vragenlijst meet de epistemologische opvattingen van de 
leerlingen. Deze lijst is voorafgaand aan de onderzoeksopdracht afgenomen. 
3.3.1. Mening                                                                                                                                                           
De vragenlijst om de mening van de leerlingen te peilen over games en geweld bestond uit 10 stellingen 
over games en geweld (zie Bijlage 2). De leerlingen gaven hun mening over deze stellingen weer door 
een keuze te maken voor ‘ helemaal eens’, ‘ eens’, ‘oneens’, of ‘ helemaal oneens’, met behulp van een 
vierpunts Likertschaal. De stellingen zijn gebaseerd op de informatie uit de teksten die de leerlingen te 
lezen kregen in de onderzoeksopdracht. Voorbeelden van stellingen uit de vragenlijst zijn: Het gevaar 
bestaat dat kinderen het geweld uit games gaan imiteren in het echte leven, Mensen moeten zich zorgen 
maken over de invloed van het geweld in games op het gedrag van kinderen, Het spelen van 
gewelddadige games en agressief gedrag hebben niets met elkaar te maken (hercodeert). 
  De betrouwbaarheid van de vragenlijst die de mening meet voorafgaand aan de 
onderzoeksopdracht is goed (Chronbach’s alpha = .83). De identieke vragenlijst die de mening na de 
onderzoeksopdracht heeft ook een goede betrouwbaarheid (Chronbach’s alpha = .82). 
 
3.3.2  Epistemologische opvattingen                                                                                                                      
Om de epistemologische opvattingen van de leerlingen in kaart te brengen is gebruik gemaakt van een 
instrument van Kuhn et al. (2000). Het instrument bestaat uit 15 items (zie Bijlage 4). Vijf domeinen op 
het gebied van epistemologische opvattingen, te weten persoonlijke smaak, esthetische oordelen, 
waardeoordelen, sociale en fysieke wereld, werden met ieder drie vragen getoetst. De domeinen zijn in 
willekeurige volgorde geplaatst. Bij iedere item lezen de leerlingen een uitspraak van twee fictieve 
leerlingen, Robin en Chris. Een voorbeeld van een uitspraak op het domein van fysieke wereld is: 
Robin en Chris hebben allebei een ander boek gelezen over de werking van de hersenen. De 
boeken bevatten andere informatie. 
Robin gelooft dat wat in zijn boek staat over de werking van de hersenen waar is. 
Chris gelooft juist dat wat in zijn boek staat over de werking van de hersenen waar is. 
 
 De leerling leest allebei de uitspraken en kiest uit twee mogelijkheden: 
a. Slecht één van de twee (Robin of Chris) heeft gelijk 
b. Beiden zouden gelijk kunnen hebben. 




1. De één zou meer gelijk dan de ander kunnen hebben. 
2. Ze hebben evenveel gelijk. 
De antwoorden op deze vragen zijn gerelateerd aan de epistemologische opvattingen van de 
leerlingen. Epistemologische opvattingen zijn onder te verdelen in vier stadia: het realisme, het 
absolutisme, het multiplisme en het evaluativisme. Deze vragenlijst laat realitivistische opvattingen buiten 
beschouwing, omdat dit stadium de eerste ontwikkelingsfase is en leerlingen in de hoogte groepen van het 
basisonderwijs deze fase al doorlopen hebben. 
Als een leerling aangeeft, dat bij een stelling slechts één van de twee fictieve leerlingen gelijk kan 
hebben, dan duidt dit op een absolutistische opvatting. Kiest de leerling voor ‘ beiden zouden gelijk 
kunnen hebben; ze hebben allebei evenveel gelijk.’ dan wijst dit op een multiplistische opvatting. Het 
antwoord ‘beiden zouden gelijk kunnen hebben; de één heeft meer gelijk dan de ander’ is een antwoord 
dat past bij een evaluativistische opvatting. Als een leerling twee of drie vragen van een domein 
(persoonlijke smaak, esthetische oordelen, waardeoordelen, sociale wereld, fysieke wereld) met een 
gelijke opvatting (absolutist, multiplist of evaluativist) heeft beantwoord, dan wordt de leerling voor dit 
domein ingedeeld bij deze epistemologische opvatting. Bijvoorbeeld: gaf een leerling op het domein 
persoonlijke smaak bij twee vragen het antwoord behoorde bij het multiplistische stadium en bij één 
vraag het antwoord dat hoorde bij het absolutistische stadium, dan werd deze leerling ingedeeld als 
multiplist op het domein van persoonlijke smaak. Had een leerling drie antwoorden die bij verschillende 
stadia horen en daardoor geen overheersende opvatting, dan werd de leerling ingedeeld bij het 
multiplistische stadium, omdat dit stadium tussen de beide andere stadia in ligt en daarmee het 
gemiddelde aangeeft. (Kuhn et al. 2000). 
 
3.4 Procedure                                                                                                                                              
Het onderzoek is gestart met het meten van de eigen mening en de epistemologische opvattingen van de 
leerlingen. De vragenlijsten zijn onder schooltijd, in de eigen klas, door de onderzoeker aan de leerlingen 
uitgelegd waarna de leerlingen de tijd kregen om beide vragenlijsten schriftelijk in te vullen. De 
leerlingen hebben de vragenlijsten individueel ingevuld. De onderzoeker was beschikbaar om vragen te 
beantwoorden. De leerlingen waren hier 20-30 minuten mee bezig. Hierna zijn door de onderzoeker de op 
A4 afgedrukte bronteksten uitgedeeld. De bronteksten zijn door de leerlingen gelezen en er was 
gelegenheid tot het stellen van vragen over de teksten. Geen van de leerlingen heeft hiervan gebruik 
gemaakt. Vervolgens is door de onderzoeker de opstelopdracht uitgelegd. Deze opdracht is door alle 
leerlingen individueel na schooltijd onder begeleiding van de onderzoeker op school gemaakt. Twee 
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leerlingen hebben de opdracht wegens ziekte niet gemaakt. De leerlingen hadden bij het maken van de 
opdracht de bronteksten tot hun beschikking maar mochten geen gebruik maken van internet of andere 
bronnen om meer informatie te zoeken over het onderwerp ‘games en geweld’. De leerlingen hebben in 
20 tot 45 minuten de tekst geschreven. Ze konden zelf kiezen of ze de teksten met de hand of op de 
computer wilden schrijven. De leerkrachten hebben één week na de eerste afname, voor de tweede keer 




Ieder opstel is beoordeeld op het perspectief van waaruit het geschreven is. Uit het door de leerling 
gehanteerde perspectief kon afgeleid worden in hoeverre een leerling in staat is tegenstrijdige informatie 
tegen herkennen, tegen elkaar af te wegen en vervolgens de informatie te gebruiken om een eigen 
standpunt in te nemen (Mateos et al, 2011). Bekeken is vanuit welk perspectief de leerling het opstel 
overwegend schrijft. Op basis van eerder onderzoek van Mateos et al. (2011) zijn de perspectieven in drie 
categorieën ondergebracht. In de eerste categorie zijn neutrale opstellen ondergebracht. In deze opstellen 
worden beide standpunten (wel/geen verband tussen games en geweld) benoemd en er wordt geen 
eindconclusie getrokken waaruit een voorkeur voor één van beiden blijkt. In de tweede categorie zijn 
opstellen opgenomen waarin argumenten worden benoemd vanuit beide standpunten; de eindconclusie 
neigt naar wel of geen verband. In de laatste categorie vallen opstellen waarin de leerlingen een standpunt 
innemen en alleen argumenten en informatie geven die passen bij dit standpunt. In Bijlage 3 is per 
perspectief een voorbeeldtekst opgenomen. Voornamelijk de eindconclusie in het opstel heeft de indeling 
in de perspectiefgroep bepaald. 
Een tweede beoordelaar heeft, onafhankelijk van de onderzoeker, zeven willekeurig geselecteerde 
teksten van de in totaal 45 teksten op perspectief ingedeeld.  
De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid is gemeten met Cohen’s kappa (Cohen’s kappa = .74, voldoende tot 
goed). Krippendorff’s alpha is als tweede interbeoordelaarsbetrouwbaarheidtoets gedaan, omdat de 
coderingen niet nominaal zijn omdat de teksten kwalitatief op inhoud geanalyseerd zijn om een 
perspectiefindeling te maken. Ook deze test wees op ruim voldoende betrouwbaarheid (Krippendorff’s 
alpha = .79).  
Aanvullend zijn de opstellen gecodeerd op drie mogelijke eindconclusies van de leerlingen: 
 1. Neutraal (er werd geen standpunt ingenomen); 
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Voorbeeldzinnen: ‘ Mijn mening is dat ze allemaal wel een beetje gelijk hebben’. ‘ De conclusie is nu 
welk onderzoek waar is. Als de Belgen gelijk hebben dan is er geen langdurig effect in het echte leven. Als 
de Amerikanen gelijk hebben weer wel.’  
 2. Er is wél verband tussen games en geweld; 
Voorbeeldzinnen: ‘ Geweldspelletjes moet minder geweld in zitten want later doen ze het misschien echt.’ 
‘ Ikzelf ben het met niemand eigenlijk helemaal eens. Maar ik denk dat er wel een klein beetje verband 
tussen zit.’  
 3. Er is géén verband tussen games en geweld. 
Voorbeeldzinnen:’ Maar ik vind dat er in het echte leven niet veel verband tussen is want als je in een 
computerspelletjes iemand vermoord wil je dat denk ik niet eerder in het echt doen dan iemand anders.’’ 
Dus: met geweldspelletjes wordt je niet agressiever.’ 
 
3.5.2 Herkomst van informatie 
Ieder opstel is geanalyseerd op de herkomst van de informatie die in het opstel verwerkt is. Iedere zin of 
ieder cluster van zinnen die inhoudelijke samenhang vertoonden, is onderverdeeld in een categorie van 
herkomst. De informatie uit een cluster van zinnen kan geleend, toegevoegd of getransformeerd zijn (Le 
Bigot & Rouet, 2007). Geleende informatie is informatie, die afkomstig is uit de gelezen bronteksten. 
Deze informatie is feitelijk terug te vinden in de bronteksten. De leerlingen heeft deze informatie 
rechtstreeks overgenomen en verwerkt in het opstel. Enkele voorbeeldzinnen uit de opstellen:  
‘Uit onderzoek blijkt dat kinderen al na 10 minuten agressief worden.’,’ Door games hebben de 
kinderen bijvoorbeeld minder pijnstillers nodig en minder last van misselijkheid zegt de 
professor’,’. Gewelddadige games hebben geen invloed op kinderen. Ze blijven hoogstens een 
kwartier opgefokt, daarna verdwijnt het.’.  
Toegevoegde informatie is informatie, die niet in de bronteksten voorkomt. De leerlingen heeft vanuit 
eigen kennis of eigen mening informatie in het opstel verwerkt. Enkele voorbeelden:  
‘Bijvoorbeeld als je beroofd wordt of bedreigd dan kan je de trucs gebruiken die in 
computergames worden gebruikt.’,  Ouders moeten kinderen goed in de gaten houden met games. 
Het is belangrijk dat je games speelt die passen bij je leeftijd.’,’ De agressie kan zorgen dat ze bij 
een schietclub gaan en dan vergunningen krijgen voor erge wapen zoals een mititieu (sic). Zoals 
een jongen dit jaar in Alphen aan de Rijn in een keer om zich heen aan het schieten was dit kwam 
dachten ze ook door games. Dat was een bloed bad (sic) en hopelijk gebeurt dit nooit meer.’ . 
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Zinnen zijn opgenomen in de categorie getransformeerde informatie, als de informatie uit de bronteksten 
met elkaar verbonden is, geïnterpreteerd is of er conclusies getrokken zijn aan de hand van informatie uit 
meerdere teksten.  
 
Bijvoorbeeld: 
 ‘ Er worden veel onderzoeken gedaan naar games en geweld. Sommige mensen vinden dat je er 
agressiever van wordt, anderen juist weer niet.’,’ Over de stelling dat kinderen die veel games 
met geweld spelen ook agressiever worden in de realiteit zijn de meningen erg verschillend.’  
De onderzoeker heeft de teksten gecodeerd en een tweede beoordelaar heeft zeven ad random 
geselecteerde teksten gecodeerd. De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid van de coderingen is voldoende 





4.1 Invloed van mening op het verwerken van informatie 
4.1.1 Mening 
De meningvragenlijst is ingevuld door 47 leerlingen uit groep 8. De gemiddelde score die zij konden 
halen lag tussen de 1 en 4 punten, waarbij de 4 betekende dat zij een verband veronderstelden tussen 
games en geweld en 1 dat zij meenden dat er geen verband was tussen games en geweld. De leerlingen 
scoorden gemiddeld 2.27 (SD = 0.55). 
Om de mening van de leerlingen te kunnen afzetten tegen onder andere het gebruikte perspectief 
en de epistemologische opvattingen, zijn de leerlingen op basis van hun score onderverdeeld in drie 
ongeveer even grote groepen (geen verband, neutraal en wel verband). De keuze om de variabele mening 
door de indeling in drie groepen te beschouwen als nominale variabele is gemaakt omdat de variabele, 
indien gehanteerd op intervalniveau, een te grote spreiding in scores kent om vergelijkingen met de 
andere onderzoeksvariabelen te kunnen uitvoeren. 
 In de neutrale groep zaten leerlingen van wie de score rond het gemiddelde lag. Zij scoorden van 
2.20 tot en met 2.50. In de ‘geen verband’ groep zaten leerlingen met een score van 1 tot en met 2.10. Dit 
was de groep leerlingen die het laagst scoorden. De ‘wel verband’ groep bestond uit leerlingen die de 
hoogste scores haalden, van 2.60 tot en met 3.80.  
 
Tabel 1 
Gemiddelde score op mening, minimum en maximumscore,  aantal leerlingen en percentage leerlingen 
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Score Aantal leerlingen Percentage leerlingen 
Geen verband 1.69 0.32 1.00-2.10 17 36.2 
Neutraal 2.38 0.11 2.20-2.50 16 34.0 
Wel verband 2.86 0.33 2.60-3.80 14 29.8 
 
Omdat verondersteld kan worden dat het onderwerp 'games en geweld' jongens meer aan zou 
kunnen spreken dan meisjes (Van Rooij, Schoenmakers, Meerkerk, & Van de Mheen, 2008) is gekeken 
naar de verdeling van jongens en meisjes in de meninggroepen. De onderzoeksgroep bestond voor 57% 
uit jongens en voor 43% uit meisjes. De ‘ geen verband groep’ bestond uit 56% van de jongens en 10% 
van de meisjes. In de neutrale groep zaten 26% van de jongens en 45% van de meisjes en in de ‘wel 
verband’ groep zaten 18% van de jongens en 45% van de meisjes. Een onafhankelijke t-toets is 
uitgevoerd om het de mening, op intervalniveau, over games en geweld van jongens en meisjes met elkaar 
te vergelijken. Er was een significant verschil tussen de mening van jongens (M = 2.04, SD =  0.51) en 
meisjes (M = 2.6, SD = 0.44); t (45) = 3.98, p < .001 Jongens geloofden significant minder vaak dan 
meisjes dat er een verband is tussen games en geweld. Dat is ook terug te zien in de verdeling van jongens 
en meisjes over de meninggroepen, 2(2, N = 47) = 10.52, p = .005. Jongens waren 
oververtegenwoordigd in de ‘geen verband’ groep. 
  
4.1.2 Mening en perspectief. 
De vraag of de eigen mening invloed heeft op het verwerken van informatie is onderzocht door de drie 
meninggroepen te bekijken op het perspectief van waaruit de leerlingen de opstellen hebben geschreven. 
De opstellen zijn onderverdeeld in drie categorieën, op basis van de in het opstel ingenomen conclusie. 
Twee leerlingen, van wie de mening gemeten is, hebben door omstandigheden het opstel niet kunnen 
schrijven. 
   47% van de leerlingen trok de conclusie dat er wel verband is tussen games en geweld, 33 % 
koos voor geen verband en 20% van de leerlingen bleef neutraal. In Tabel 2 zijn deze conclusies 
gerelateerd aan de mening die de leerlingen voorafgaand aan het lezen van de teksten en het schrijven van 
het opstel hadden. 
 
Tabel 2 
Aantal leerlingen per getrokken conclusie in het opstel, gerelateerd aan de eigen mening voorafgaand aan  
het lezen van informatie en het schrijven van het opstel.  
                                        Mening   Conclusie in opstel 
Geen verband Neutraal Wel verband 
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Geen verband 10 4 1 
Neutraal 2 4 3 





Een groep van 22 % van de leerlingen beschreef in het opstel direct hun mening, en belichtte de andere 
kant in het opstel niet. 78 % van de leerlingen beschreven beide kanten in hun opstel om vervolgens in de 
conclusie hun mening weer te geven.  
Een Pearson Chi-square toets liet een verband zien tussen de conclusie die in het opstel werd 
ingenomen en de meninggroepen voorafgaand aan het schrijven en lezen van de bronteksten, 2(4, N = 
45) =  11.41, p = .02.  De conclusie die in het opstel wordt getrokken is bij een significant aantal 
leerlingen gelijk aan de mening voorafgaand aan het lezen van de bronteksten en het schrijven van het 
opstel. Verder is geen significant verband tussen geslacht en het perspectief van waaruit het opstel is 
geschreven gevonden, 2( 2, N = 45) = 5.45, p = .65.  
 
4.1.3 Mening en herkomst van informatie 
De invloed van de eigen mening op het verwerken van informatie is vervolgens verder geanalyseerd door 
per opstel te bekijken hoeveel procent van de gebruikte informatie in het opstel geleend, toegevoegd of 
getransformeerd is. In Tabel 3 is te zien wat de gemiddelde percentages geleende, toegevoegde en 
getransformeerde informatie zijn. De opstellen bestaan voor het grootste deel uit geleende en toegevoegde 
informatie en slecht voor een klein deel uit getransformeerde informatie. 
 
Tabel 3 
Het gemiddelde percentage geleende, toegevoegde en getransformeerde informatie in de opstellen 
 Percentage SD 
Geleende informatie 47.80 % 35.91 
Toegevoegde informatie 43.20 % 13.40 
Getransformeerde informatie 9.00 % 37.21 
 
Vervolgens is onderzocht of de mening voorafgaand aan de opdracht gerelateerd is aan de 
herkomst van informatie in de opstellen. Hiervoor zijn de meninggroepen vergeleken met de percentages 
geleende, toegevoegde en getransformeerde informatie in de opstellen. Er kan geen significant verband 
tussen de eigen mening en het aandeel getransformeerde, geleende of toegevoegde informatie worden 
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gevonden (Kruskal-Wallis toets: geleende informatie en mening H(2) = 2.11, p = .35;  toegevoegde 






4.2. Verandering van mening 
De mening van de leerlingen over games en geweld is opnieuw gemeten na het lezen van de bronteksten 
en het schrijven van het opstel. Op deze manier is gezocht naar het verband tussen de eigen mening 
voorafgaand aan het lezen en schrijven en de mening na het maken van deze opdracht. Onderzocht is of 
de gemiddelde mening van de leerling voorafgaand aan het lezen en schrijven verschilde van de mening 
na het uitvoeren van deze activiteiten. De variabele mening is hier gemeten op intervalniveau om een 
vergelijking te kunnen maken tussen de mening vooraf- en achteraf, waarbij de leerlingen deel uit maken 
van beide meninggroepen. Een gepaarde toets geeft aan dat er geen significant verschil is tussen de 
mening voor (M = 1.94 , SD = .81 ) en na (M = 2.06, SD = .81 ) de interventie (t (46) = -1.18, p = .24). 
Hierna zijn de leerlingen zijn op dezelfde manier als bij de mening vooraf ingedeeld in drie 
groepen: ‘geen verband’, ‘ neutraal’ en ‘ wel verband’.  
Vervolgens is getoetst of er een verband is tussen het perspectief en de meningroepen na het schrijven van 
het opstel. Pearsons chi-square  toont aan dat hier een verband tussen is (2( 4, N = 45) = 10.76, p = .03).  
De mening na het schrijven van het opstel was significant gelijk aan het perspectief dat gebruikt werd in 
het opstel. In Tabel 4 is weergeven hoeveel leerlingen kozen voor een perspectief en wat de mening van 
de leerlingen was na het lezen van de informatie en het schrijven van het opstel. 
 
Tabel 4 
 Aantal leerlingen per getrokken conclusie in het opstel, gerelateerd aan de eigen mening na het  
het lezen van informatie en het schrijven van het opstel 
                             Mening   Conclusie in het opstel 
Geen verband Neutraal Wel verband 
Geen verband 8 6 1 
Neutraal 1 4 4 
Wel verband 4 6 11 
 
 
4.3 Invloed van epistemologische opvattingen het verwerken van informatie. 
4.3.1. Epistemologische opvattingen 
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Er is onderzocht of epistemologische opvattingen van de leerlingen invloed hebben op het verwerken van 
tegenstrijdige informatie over games en geweld. In Tabel 5 is te zien, hoeveel leerlingen op ieder domein 
absolutistisch, multiplistisch en evaluativistisch scoorden. Op ieder domein is het multiplisme het sterkste 
vertegenwoordigd. In de domeinen sociale en fysieke wereld is het absolutisme enigszins sterker 
vertegenwoordigd, maar het aantal multiplisten is ook daar groter. Het evaluativisme is sterker 
vertegenwoordigd in de domeinen sociale en fysieke wereld dan in de voorliggende domeinen smaak en 




Aantal leerlingen per epistemologische opvatting op de domeinen persoonlijke smaak, esthetische oordelen, waardeoordelen, sociale wereld en 
fysieke wereld (N=47). 
 
Het onderwerp ‘ games en geweld’ hoort, als controversieel sociaalwetenschappelijk onderwerp, bij 
epistemologische opvattingen op het domeinen waardeoordelen en sociale wereld. In de verdere analyses 
wordt in dit onderzoek daarom alleen gekeken naar deze domeinen. 
  
4.3.2 Epistemologische opvattingen en perspectief  
Het verband tussen epistemologische opvattingen en het verwerken van informatie is onderzocht door het 
perspectief in de opstellen te onderzoeken en de herkomst van de informatie in de opstellen te analyseren. 
Een verband tussen de epistemologische opvattingen op het gebied van waardeoordelen en oordelen over 
de sociale wereld en het gekozen perspectief in de opstellen is niet gevonden (Fisher’s exacttoets; 
perspectief en waardeoordelen p = .85; perspectief en sociale wereld p = .98 ). 
 
4.3.3 Epistemologische opvattingen en herkomst van informatie 
Er is ook geen verband gevonden tussen epistemologische opvattingen op het gebied van waardeoordelen 
en sociale wereld en de hoeveelheid geleende, toegevoegde of getransformeerde informatie in de 
opstellen (Kruskal-Wallis: p > 0.50 ). De epistemologische opvattingen van leerlingen zijn niet van 
invloed op de herkomst van de informatie die zij gebruiken in de opstellen. 
 




Absolutist 7 1 22 17 19 
Multiplist 38 45 22 22 21 
Evaluativist 2 1 3 8 7 




4.4 Epistemologische opvattingen en verandering van mening  
Om te onderzoeken of er een relatie is tussen de epistemologische opvattingen en het al dan niet wijzigen 
van de eigen mening, is er gemeten wat het verschil is tussen de scores van de leerlingen op de 
meningvragenlijst, op intervalniveau, voor en na het verwerken van de tegenstrijdige informatie. Deze 
verschilscore is afgezet tegen de epistemologische opvattingen van de leerlingen op de domeinen. Zowel 
op het domein sociale wereld als op waardeoordelen werd geen significantie gevonden met een Kruskal-
Wallis test (sociale wereld: H(2) = 2.96, p = .23; waardeoordelen: H(2) = 1.01, p = .60).  
 
5. Conclusie en discussie 
In dit onderzoek is gezocht naar de invloed van epistemologische opvattingen en de eigen mening van 
leerlingen uit groep 8 van het basisonderwijs op de manier waarop zij tegenstrijdige informatie uit 
meerdere bronnen over een controversieel sociaalwetenschappelijk onderwerp verwerken. Als onderwerp 
is gekozen voor de relatie tussen games en geweld, een actueel onderwerp waarover meningen en 
onderzoeksresultaten verschillen. Voorafgaand aan het onderzoek zijn vier onderzoeksvragen opgesteld. 
De eerste onderzoeksvraag luidde: wat is de invloed van de eigen mening van leerlingen over een 
onderwerp op de manier waarop zij informatie uit van meerdere teksten met tegenstrijdige informatie 
verwerken? De tweede onderzoeksvraag ging in op het verband tussen de eigen mening van de leerlingen 
en het al dan niet wijzigen van de mening van de leerlingen na het lezen van meerdere teksten met 
tegenstrijdige informatie. De derde vraag betrof de invloed van de epistemologische opvattingen van 
leerlingen op de manier waarop zij informatie uit meerdere teksten met tegenstrijdige informatie 
verwerken. Tot slot is gekeken naar het verband tussen de epistemologische opvattingen van leerlingen en 
het al dan niet wijzigen van de eigen mening van leerlingen na het lezen van meerdere teksten met 
tegenstrijdige informatie. 
 
5.1 De invloed van de mening op het verwerken van informatie. 
De invloed van de mening op het verwerken van informatie is onderzocht door de mening van de 
leerlingen te vergelijken met het perspectief van waaruit de opstellen geschreven zijn en de herkomst van 
de gebruikte informatie. 
De conclusie die de leerlingen trokken in hun opstel (het perspectief van waaruit het opstel is geschreven) 
was significant gelijk aan de mening die zij voorafgaand aan het lezen van de tegenstrijdige informatie 
over het onderwerp hadden. Dit komt overeen met eerdere onderzoeksresultaten over selective exposure 
ofwel het zich selectief blootstellen aan informatie (Hart et al. 2009; Howell & Kardash, 1996; Jonas et 
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al., 2001), waarin beschreven wordt dat mensen een voorkeur hebben voor informatie die de eigen 
mening bevestigt en verstevigt, waardoor de eigen mening niet verandert. Net als studenten in het 
onderzoek van Kardash en Scholes (1996) lijken basisschoolleerlingen gericht te zijn op informatie die 
aansluit bij hun eigen mening en trekken zij conclusies die hier bij aansluiten.  
In de opstellen werden door de leerlingen wel beide perspectiefkanten benoemd; de leerlingen 
gebruikten argumenten en informatie in hun opstellen die zowel het verband tussen games en geweld 
aangeven als duiden op het ontbreken van een verband tussen games en geweld. De conclusie die de 
leerlingen trokken was echter significant gelijk aan de eigen mening. Het beschrijven van twee 
perspectiefkanten en de argumentatie hiervoor impliceert dus nog geen verandering in mening over het 
onderwerp. 
Het mechanisme van het zich selectief blootstellen aan informatie leek bij deze leerlingen niet 
van invloed op de herkomst van de informatie in de opstellen; het grootste deel van de leerlingen 
benoemde namelijk beide kanten van het vraagstuk over games en geweld in het opstel. Het zich selectief 
openstellen voor informatie is wel terug te zien in het feit dat vervolgens in de conclusie het standpunt 
werd ingenomen dat overeenkomt met de mening over het onderwerp voorafgaand aan de opdracht. 
De herkomst van de informatie die leerlingen gebruikten is een belangrijke indicator voor het 
verwerven van kennis; het aandeel getransformeerde informatie in bijvoorbeeld opstellen kan beschouwd 
worden als een indicator voor de mate van waarin leerlingen diepgaand leren (Scardamalia & Bereiter, 
1987). Wat betreft de herkomst van de informatie in de opstellen van de leerlingen, is te concluderen dat 
de informatie in de opstellen voor bijna de helft bestond uit geleende informatie die rechtstreeks is 
overgenomen uit de bronteksten. Iets minder dan de helft van de informatie in de opstellen was afkomstig 
uit de eigen voorkennis van de leerlingen. Het gemiddeld percentage getransformeerde informatie in de 
teksten was niet groot. Uit eerder onderzoek (Zimmerman & Martinez- Pons, 1990) bleek ook dat 
leerlingen uit groep 8 nog moeite hebben met het transformeren van informatie. Deze vaardigheid 
ontwikkelt zich vooral in het begin van het voortgezet onderwijs. 
Concluderend kan gezegd worden dat de leerlingen in dit onderzoek, na het lezen van 
tegenstrijdige informatie uit bronteksten, vooral opstellen schreven waarin de broninformatie letterlijk 
overgenomen wordt of eigen informatie wordt toegevoegd. In de opstellen werd nauwelijks 
getransformeerde informatie aangetroffen. De leerlingen gebruikten in hun teksten ook informatie die niet 
aansluit bij de eigen mening, maar verkondigden in de conclusie wel een standpunt dat veelal gelijk was 




5.2 Verandering van mening. 
Uit de onderzoeksresultaten bleek dat de mening van de leerlingen na het lezen van de teksten met 
tegenstrijdige informatie en het schrijven van de opstellen gelijk was aan de mening voorafgaand aan het 
uitvoeren van deze opdracht. De mening vooraf was niet alleen gelijk aan het gekozen standpunt in de 
opstellen, zij veranderde ook niet na het maken van het opstel. De resultaten van dit onderzoek laten zien 
dat in overeenstemming met de bevindingen van Hart et. al. (2009) na onderzoek bij studenten, ook 
basisschoolleerlingen geneigd zijn om bij het verwerken van tegenstrijdige informatie vast te houden aan 
de reeds gevormde eigen mening. Het lezen van tegenstrijdige informatie leidde bij de leerlingen in dit 
onderzoek niet tot een verandering van mening. 
 
5.3 De invloed van de epistemologische opvattingen op informatieverwerking 
Het onderwerp ‘games en geweld’ heeft een directe relatie met de epistemologische opvattingen op het 
gebied van sociale wereld (een gebeurtenis of verklaring uit de sociale omgeving is waar of niet waar) en 
waardeoordelen (iets is goed of slecht). In dit onderzoek is geen verband gevonden tussen de deze 
epistemologische opvattingen en het in het opstel gebruikte perspectief. Er is ook geen verband gevonden 
tussen de epistemologische opvattingen van de leerlingen en de herkomst van de informatie.   
Een verklaring voor het nog niet kunnen aantonen van een verband tussen epistemologische 
opvattingen en de manier van verwerken van kennis kan gezocht worden in het feit dat leerlingen in de 
onderzochte leeftijdscategorie een in snel tempo een meer genuanceerde kijk op kennis en intelligentie 
ontwikkelen (Kinlaw & Kurtz-Costers, 2003). Op het gebied van waardeoordelen, het gebied waarbinnen 
het onderwerp ‘games en geweld’ valt, blijven leerlingen echter langer in de absolutistische fase, ook als 
zij op andere gebieden al meer naar het multiplisme of het evaluativisme neigen. (Mason, Boldrin & 
Zurlo, 2006). De snelle ontwikkeling die leerlingen doormaken en het feit dat de ontwikkeling op het 
domein waardeoordelen juist langzamer verloopt, zou het betrouwbaar meten van de epistemologische 
opvattingen met het instrument van Kuhn et al. (2000) kunnen belemmeren.  In eerdere onderzoeken naar 
epistemologische opvattingen werden vaak kwalitatieve instrumenten, zoals interviews en observaties, 
gebruikt om de opvattingen van studenten in kaart te brengen (Bråten, Strømsø  & Samuelstuen, 2008). 
Uit onderzoeksresultaten van Kuhn et al. (2000) blijkt, dat deze vragenlijst een eenvoudige manier is om 
de epistemologische vaardigheden grofweg in kaart te brengen. Wellicht is een uitgebreider instrument 





5.4 Het verband tussen de epistemologische opvattingen en het wijzigen van de mening. 
Uit de onderzoeksresultaten blijkt geen verband tussen de epistemologische opvattingen op het gebied 
van waardeoordelen en sociale wereld en het wijzigen van de eigen mening. Wellicht heeft dit te maken 
met het feit dat de eigen mening van de leerlingen voorafgaand aan het verwerken van de tegenstrijdige 
informatie significant gelijk was aan de mening na de verwerking van de informatie. Het vasthouden aan 
de eigen mening lijkt te gelden voor zowel absolutistische, multiplistische als evaluativistische leerlingen. 
Dit komt niet overeen met de resultaten van eerder onderzoek, zoals het onderzoek van Kardash en 
Scholes (1996), waarin een verband werd aangetoond tussen het al dan niet vasthouden aan de eigen 
mening en de epistemologische opvattingen van studenten. In dit onderzoek bleek dat hoe minder 
studenten geloofden in zekere kennis, hoe minder zij vasthielden aan de eigen mening. 
 
5.5 Beperkingen van het onderzoek 
Het onderzoek kent een aantal beperkingen. Ten eerste is het onderzoek afgenomen in een kleine 
onderzoeksgroep van 47 leerlingen, afkomstig van twee scholen die niet ad-random zijn geselecteerd. Dit 
maakt dat de gegevens niet te generaliseren zijn. Tevens had dit consequenties voor de statistische 
verwerking van de data. Er moest gekozen worden voor non-parametrische testen en bundelen van 
datagegevens in groepen, omdat er te weinig respondenten waren om de individuele scores betekenisvol 
te kunnen analyseren. Een andere beperking is dat in het onderzoek getracht is relaties te leggen tussen 
meerdere variabelen in deze kleine onderzoeksgroep. De kans op significante verbanden is hierdoor 
beperkt. 
De epistemologische opvattingen van de leerlingen zijn in dit onderzoek gemeten door het 
afnemen van een korte vragenlijst. Omdat het in kaart brengen van epistemologische opvattingen niet 
eenvoudig is zou wellicht een aanvullend mondeling interview een beter inzicht opleveren in de 
opvattingen van de leerlingen. Tot slot is de opstelopdracht door de leerlingen na schooltijd gemaakt. Het 
zou wenselijk zijn om de opdracht onder schooltijd te maken, in het bijzijn van de leerkracht, zodat de 
onderzoeksomstandigheden het meest controleerbaar zijn.  
 
5.6 Consequenties voor de onderwijspraktijk en suggesties voor vervolgonderzoek 
In dit onderzoek is niet duidelijk gebleken dat epistemologische opvattingen effect hebben op het 
informatieverwerkingsproces van de leerlingen. Omdat dit niet overeenkomt met uitkomsten uit eerder 
onderzoek, zou hier een nader, groter opgezet, onderzoek gedaan kunnen worden. Hierin zouden de 
epistemologische vaardigheden van leerlingen uitgebreider en genuanceerder in kaart gebracht moeten 
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worden, bijvoorbeeld door het gebruik van mondelinge toelichtingen op de antwoorden van de 
vragenlijst. Ook op de keuzes die gemaakt worden bij het verwerken van de informatie in het opstel 
zouden leerlingen bevraagd kunnen worden, om zo meer inzicht te krijgen in het denkproces van de 
leerlingen en de wijze waarop de epistemologische opvattingen hier een rol in spelen.  
Een volgende suggestie voor vervolgonderzoek betreft het verband tussen epistemologische 
opvattingen en de mening van de leerlingen. In dit onderzoek is gebleken dat de leerlingen na het lezen 
van de bronteksten in het opstel de mening vasthouden die zij voorafgaand aan het lezen hadden. Ook na 
het schrijven veranderde de mening niet. De leerlingen zitten wat betreft epistemologische opvattingen 
vooral in de absolutistische en multiplistische fase. Leerlingen die meer evaluativistische opvattingen 
hadden, bleken meer geneigd dan leerlingen met andere epistemologische opvattingen om hun mening bij 
te stellen. Vervolgonderzoek zou uit kunnen wijzen of het vasthouden aan de eigen mening gerelateerd 
kan worden aan de epistemologische opvattingen van leerlingen.  
Ondanks het feit dat leerlingen vasthouden aan hun eigen mening, gebruikten zij in hun opstellen 
wel informatie die beide kanten van het vraagstuk ‘ Is er verband tussen games en geweld?’ verwoorden. 
Zij gebruikten informatie uit de bronteksten en voegden eigen informatie toe. De informatie uit de 
bronteksten werd echter nauwelijks getransformeerd; de informatie werd zelden met elkaar verbonden en 
er werden weinig eigen conclusies getrokken. Uit onderzoek blijkt dat leerlingen in deze leeftijdscategorie 
de vaardigheid om informatie te transformeren aan het ontwikkelen zijn (Zimmerman & Martinez- Pons, 
1990). Vervolgonderzoek zou zich kunnen richten op de vraag in hoeverre en op welke manier leerlingen 
in groep 8 in staat zijn tot transformatie.  
Tot slot is uit onderzoek is gebleken dat de opdracht die aan leerlingen gegeven wordt van belang 
is voor de manier waarop zij tegenstrijdige informatie verwerken; studenten die gevraagd wordt 
overtuigende teksten te schrijven, blijken meer getransformeerde informatie te gebruiken dan studenten 
die samenvattingen schrijven (Wiley & Voss, 1999). Het zou interessant zijn om in een vervolgonderzoek 
een specifiekere taak aan de leerlingen te geven, om te zien of de aard van de gegeven opdracht ook bij 
basisschoolleerlingen invloed heeft op het aandeel getransformeerde informatie in de teksten en op het al 
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Games gezond voor kinderen  
Computerspelletjes hebben geen al te beste reputatie. Ze zouden kinderen agressief en asociaal maken. En dat is 
volgens een professor niet volledig correct.  
"Je kan niet alle games over dezelfde kam scheren", waarschuwt  een professor van een universiteit in Engeland. 
"Videospelletjes zijn veilig voor de meeste mensen en kunnen zelfs bruikbaar zijn in de gezondheidszorg", vertelt 
hij. Volgens de professor kunnen de spelletjes bijvoorbeeld een afleiding vormen voor kinderen die een zeer 
pijnlijke behandeling ondergaan. Zo ontdekte hij dat kinderen die videospelletjes speelden tijdens een 
chemotherapie, minder pijnstillers nodig hadden en minder last hadden van misselijkheid. Gaming wordt ook 
gebruikt als fysiotherapie bij kinderen die hun arm niet goed kunnen bewegen. En sommige kinderen kunnen via 
games leren hoe zij beter met andere kinderen om kunnen gaan.. 
 
Computerspellen maken jongens agressief 
Uit studies naar de relatie tussen games en agressie blijkt dat met name jongens agressiever worden van het spelen 
van spellen. 
De onderzoekers van een Amerikaanse universiteit hebben alle onderzoeken naar dit onderwerp van de afgelopen 
twintig jaar bekeken. Uit een onderzoek blijkt dat kinderen na tien minuten spelen al agressiever worden. Een andere 
studie onder zeshonderd scholieren toont aan dat kinderen die computerspellen spelen vijandiger zijn naar hun 
medescholieren en leraren.  
De onderzoeksresultaten zijn gepresenteerd tijdens een jaarlijkse bijeenkomst van Amerikaanse onderzoekers. 
Games zijn een slecht voorbeeld en hebben zeker een invloed op kinderen, aldus de onderzoekers. Ouders moeten 
hun kinderen dan ook begeleiden om hen te leren omgaan met geweld. 
 
 Gewelddadige computergames hebben geen effect op jongeren   
Gewelddadige computergames hebben geen langdurig effect op het gedrag van jongeren en gamers zijn heel sociale 
mensen. Dat zijn de belangrijkste conclusies van een Vlaams onderzoek over games. Het maatschappelijke en 
politieke debat concentreert zich op de mogelijke negatieve gevolgen van gewelddadige spelletjes. Niemand kijkt of 
gaming ook positieve effecten heeft, aldus de coördinator van het onderzoek.  
Gewelddadige games hebben geen langdurige slechte invloed op spelers. Spelers blijven na het gamen hoogstens 
een kwartier geprikkeld. Daarna verdwijnt elk effect. Nog iets dat niet klopt, is dat gamers eenzame nerds zijn die 
alleen achter hun computerscherm zitten. Spelers ontmoeten elkaar op het internet via online games zoals World of 
Warcraft en komen samen op internet-party’s. Zo ontstaat een hele nieuwe vorm van vriendschappen en 
vriendenkringen. 
 
Meer bloed, meer agressie  
Hoe meer bloed er in een videogame zit, hoe meer gewelddadige en agressieve gedachten een speler heeft. 
Bovendien gedraagt hij zich in het spel ook agressiever en gaat zijn hartslag omhoog: een teken dat hij opgefokt 
raakt. Dat zeggen Amerikaanse psychologen.  
In het onderzoek speelden gamers het vechtspel ‘Mortal Kombat: Deadly Alliance’. In deze game konden de 
onderzoekers instellen hoeveel bloed er te zien was als iemand tijdens het gevecht geraakt werd. De speler kon ook  
kiezen om alleen karate te gebruiken of – voor meer schade – een wapen te gebruiken. Hoe meer bloed in het spel 
voorkwam, hoe vaker de gamer naar een wapen bleek te grijpen. En hoe vaker iemand een wapen gebruikte, hoe 
agressiever die speler was, concludeerden de onderzoekers. Bovendien was de hartslag van de ‘bloederige groep’ 













1. Jouw mening over games en geweld 




Pannenkoeken met stroop zijn lekker. 
Ben je het hier helemaal mee oneens, dan kleur je het bolletje aan de linkerkant. Ben je het hier 
een beetje mee eens, kleur dan het tweede bolletje enzovoort. 






Beetje mee eens Helemaal mee 
eens 




1. Het spelen van gewelddadige games leidt tot agressief gedrag. 
Helemaal mee 
oneens 
Beetje mee       
oneens 
Beetje mee eens Helemaal mee 
eens 
O O O O 
 
2. Gewelddadige games zouden verboden moeten worden. 
Helemaal mee 
oneens 
Beetje mee       
oneens 
Beetje mee eens Helemaal mee 
eens 
O O O O 
 




Beetje mee  
oneens 
 
Beetje mee eens Helemaal mee 
eens 




4. Mensen moeten zich zorgen maken over de invloed van het geweld in games op het 





Beetje mee eens Helemaal mee 
eens 
O O O O 
 
 





Beetje mee eens Helemaal mee 
eens 
O O O O 
 
 
6. De afgelopen jaren zijn er regelmatig gewelddadige incidenten. Zo begon een poosje 
geleden een man in een winkelcentrum zo maar mensen neer te schieten. 
Mensen die gewelddadige games spelen doen dit eerder dan mensen die geen 





Beetje mee eens Helemaal mee 
eens 
O O O O 
 
 






Beetje mee eens Helemaal mee 
eens 
O O O O 
 
 





Beetje mee eens Helemaal mee 
eens 
O O O O 
 
 





Beetje mee eens Helemaal mee 
eens 










Beetje mee eens Helemaal mee 
eens 














Games gezond voor kinderen 
 
Computerspelletjes staan niet in favoriete lijst van kinderen. Ze maken je agressief en asociaal. Volgens 
een proffesor [sic] is dat niet correct. Ze kunnen zelfs bruikbaar zijn in de gezondheidszorg. Ze kunnen 
voor afleiding zorgen voor kinderen die net een operatie hebben gehad. Door games hebben kinderen bv 
minder pijnstillers nodig en minder last van misselijkheid zegt de proffesoer [sic]. Games leren is ook 
goed voor kinderen die hun arm niet goed kunnen bewegen en het leert je met anderen omgaan. 
Computerspellen maken jongens agressief. 
Uit onderzoek blijkt dat met name jongens agressief worden van het spelen van games. Uit 20 jaar 
onderzoek blijkt dat kinderen na 10 minuten al agressief worden. Uit een ander onderzoek blijkt dat 
kinderen agressiefer [sic] doen tegen medeleerlingen en leraren. Games zijn een slecht invloed [sic] op 
kinderen, aldus de onderzoekers. Ouders moeten hun kinderen begeleiden 
 
Voorbeeld tekst: 
Perspectief: Beide kanten benoemd, conclusie: er is wel een verband tussen games en geweld 
 
Geweld met games 
 
Mensen denken dat je van gewelddadige games, 
gewelddadig wordt. Volgens een professor is dat niet helemaal 
waar. Hoe meer bloed er in het spel zit, hoe meer 
gewelddadige of agressieve gedachten een speler heeft. 
 
Videospelletjes kunnen een afleiding zijn voor kinderen die 
een zware behandeling hebben gehad. De professor ontdekte 
dat kinderen die videospelletjes spelen tijdens een 
chemotherapie minder pijnstillers nodig hebben, of minder last 
van misselijkheid hebben. Sommige kinderen kunnen door 
videogames zelfs leren hoe ze met andere mensen om kunnen 
gaan. 
 
Uit studie blijkt dat jongens meer agressiever [sic] worden van het  
spelen van videogames. Onderzoekers van een Amerikaanse 
 universiteit hebben onderzoek gedaan en hier is uitgekomen 
dat kinderen die meer dan 10 minuten achter elkaar op de 
computer zitten dat deze dan agressiever worden. Uit een 
studie onder 600 scholieren en leraren komt naar voren dat 
mensen die computerspelletjes spelen ook vijandiger zijn. De 
onderzoeksresultaten zijn gepresenteerd tijdens een jaarlijkse 
bijeenkomst. 
 
Spelers ontmoeten elkaar op internet of online op b.v. via 
World online en dat soort dingen. Zo ontstaat een nieuwe 
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vorm van vriendschappen. 
Ik: als er in een spelletje veel bloed zit gaat je hart wel veel 
sneller kloppen, en je raakt er opgefokt/onrustig van. Ik vind 




Perspectief één standpunt: wel verband 
 
Er zijn veel gewelddadige games. 
 
Aan de games is een leeftijd gebonden12, 16 en 18jaar. 
 
De meest jongeren letten daar niet echt op, door het spelen van die games 
kunnen ze in het openbaar ook gewelddadig worden. 
 
Er was laatst een man in een winkelcentrum een begon opeens om zich heen te 
schieten misschien speelde hij ook wel dit soort games. 
 
Sommige kinderen zijn heel boos of verdrietig en als ze dan iemand in het spel 
hebben gedood is dat een soort opluchting. 
 
Er zijn ook mensen die het spel in het echt willen uitvoeren. 
 
Ze gaan de dingen die in het spel voorkomen op andere mensen uitvoeren. 
 
Er zijn ook kinderen die dat soort spellen stiekem spelen, ze kunnen het ook 
gaan spelen om erbij te horen. Ze vinden het dan niet eens leuk maar spelen 
 het toch. 
 











Robin en Chris     vragenlijst 
Deze vragenlijst bestaat uit vijftien opdrachten. Bij iedere opdracht lees je een uitspraak 
van Robin en een uitspraak van Chris. Je leest allebei de uitspraken, en dan ga je nadenken 
over wie er volgens jou gelijk heeft: 
a. Slecht  één van de twee (Robin of Chris) heeft gelijk 
b. Beiden zouden gelijk kunnen hebben. 
 
Als je denkt dat beiden een beetje gelijk zouden kunnen hebben, 
 ga je nadenken of de ene jongen misschien meer gelijk zou kunnen hebben dan de 
andere, of niet: 
1. De  één  zou meer gelijk dan de ander kunnen hebben. 






Robin en Chris hebben twee gedichten  gelezen van dorpsdichter Gert Katerberg. 
Robin vindt het eerste gedicht dat zij gelezen hebben het mooiste gedicht. 
Chris vindt juist het tweede gedicht dat zij gelezen hebben het mooiste gedicht. 
 
Vraag: 
Kan slechts een van de twee gelijk hebben, of zouden ze beiden gelijk kunnen hebben? 
 
Omcirkel jouw antwoord: 
1a.  Slechts één van de twee heeft gelijk. 
1b.  Beiden zouden gelijk kunnen hebben.  Ga door met vraag 1c/1d 
 
Als je denkt dat beiden gelijk kunnen hebben, 
zou dan de een meer gelijk kunnen hebben dan de ander? 
1c. Eén van de twee heeft meer gelijk dan de ander. 
1d.  Ze hebben evenveel gelijk 
 
 
1. Robin zegt dat warme zomerdagen fijn zijn. 





Kan slechts een van de twee gelijk hebben, of zouden ze beiden gelijk kunnen hebben? 
 
Omcirkel jouw antwoord: 
1a.  Slechts één van de twee heeft gelijk.  Ga door met vraag 2. 
1b.  Beiden zouden gelijk kunnen hebben. Ga door met vraag 1c/1d. 
 
Als je denkt dat beiden gelijk kunnen hebben, 
zou dan de een meer gelijk kunnen hebben dan de ander? 
1c. Eén van de twee heeft meer gelijk dan de ander. 
1d.  Ze hebben evenveel gelijk 
 
 
2. Robin en Chris luisteren samen naar muziek. 
Robin vindt het eerste nummer dat zij hoorden het beste. 
Chris vindt juist het tweede nummer dat zij hoorden het beste. 
 
Vraag: 
Kan slechts een van de twee gelijk hebben, of zouden ze beiden gelijk kunnen hebben? 
 
Omcirkel jouw antwoord: 
2a.  Slechts één van de twee heeft gelijk.  Ga door met vraag 3. 
2b.  Beiden zouden gelijk kunnen hebben. Ga door met vraag 2c/2d. 
 
Als je denkt dat beiden gelijk kunnen hebben, 
zou dan de een meer gelijk kunnen hebben dan de ander? 
2c. Eén van de twee heeft meer gelijk dan de ander. 
2d.  Ze hebben evenveel gelijk 
 
 
3. Robin vindt dat mensen alleen voor zichzelf moeten zorgen. 
Chris vindt juist dat mensen voor elkaar moeten zorgen. 
 
Vraag: 
Kan slechts een van de twee gelijk hebben, of zouden ze beiden gelijk kunnen hebben? 
 
Omcirkel jouw antwoord: 
3a.  Slechts één van de twee heeft gelijk.  Ga door met vraag 4. 
3b.  Beiden zouden gelijk kunnen hebben.  Ga door met vraag 3c/3d 
 
Als je denkt dat beiden gelijk kunnen hebben, 
zou dan de een meer gelijk kunnen hebben dan de ander? 
3c. Eén van de twee heeft meer gelijk dan de ander. 




4. Robin heeft een reden bedacht waarom criminelen steeds maar weer misdaden 
blijven plegen. 
Chris  heeft een andere reden bedacht waarom criminelen steeds maar weer 
misdaden blijven plegen. 
 
Vraag: 
Kan slechts een van de twee gelijk hebben, of zouden ze beiden gelijk kunnen hebben? 
 
Omcirkel jouw antwoord: 
4a.  Slechts één van de twee heeft gelijk.  Ga door met vraag 5. 
4b.  Beiden zouden gelijk kunnen hebben.  Ga door met vraag 4c/4d. 
 
Als je denkt dat beiden gelijk kunnen hebben, 
zou dan de een meer gelijk kunnen hebben dan de ander? 
4c. Eén van de twee heeft meer gelijk dan de ander. 
4d.  Ze hebben evenveel gelijk 
 
 
5. Robin en Chris hebben beiden een ander boek gelezen over hoe elektriciteit werkt. 
In die boeken stond verschillende informatie. 
Robin gelooft wat er in zijn boek over de werking van elektriciteit staat. 
Chris gelooft juist wat er in zijn boek over de werking van elektriciteit staat. 
 
Vraag: 
Kan slechts een van de twee gelijk hebben, of zouden ze beiden gelijk kunnen hebben? 
 
Omcirkel jouw antwoord: 
5a.  Slechts één van de twee heeft gelijk.  Ga door met vraag 6. 
5b.  Beiden zouden gelijk kunnen hebben. Ga door met vraag 5c/5d. 
 
Als je denkt dat beiden gelijk kunnen hebben, 
zou dan de een meer gelijk kunnen hebben dan de ander? 
5c. Eén van de twee heeft meer gelijk dan de ander. 
5d.  Ze hebben evenveel gelijk 
 
 
6. Robin en Chris eten patat. 
Robin vindt de patat zout. 
Chris vindt de patat juist helemaal niet zout. 
 
Vraag: 
Kan slechts een van de twee gelijk hebben, of zouden ze beiden gelijk kunnen hebben? 
 
Omcirkel jouw antwoord: 
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6a.  Slechts één van de twee heeft gelijk.  Ga door met vraag 7. 
6b.  Beiden zouden gelijk kunnen hebben. Ga door met vraag 6c/6d. 
 
Als je denkt dat beiden gelijk kunnen hebben, 
zou dan de een meer gelijk kunnen hebben dan de ander? 
6c. Eén van de twee heeft meer gelijk dan de ander. 
6d.  Ze hebben evenveel gelijk 
 
7. Robin vindt liegen altijd verkeerd. 
Chris vindt  juist dat liegen in sommige situaties is toegestaan. 
 
Vraag: 
Kan slechts een van de twee gelijk hebben, of zouden ze beiden gelijk kunnen hebben? 
 
Omcirkel jouw antwoord: 
7a.  Slechts één van de twee heeft gelijk.  Ga door met vraag 8. 
7b.  Beiden zouden gelijk kunnen hebben. Ga door met vraag 7c/7d. 
 
Als je denkt dat beiden gelijk kunnen hebben, 
zou dan de een meer gelijk kunnen hebben dan de ander? 
7c. Eén van de twee heeft meer gelijk dan de ander. 
7d.  Ze hebben evenveel gelijk 
 
8. Robin en Chris hebben allebei een ander boek gelezen over de werking van de 
hersenen. De boeken bevatten andere informatie. 
Robin gelooft dat wat in zijn boek staat over de werking van de hersenen waar is. 




Kan slechts een van de twee gelijk hebben, of zouden ze beiden gelijk kunnen hebben? 
 
Omcirkel jouw antwoord: 
8a.  Slechts één van de twee heeft gelijk.  Ga door met vraag 9. 
8b.  Beiden zouden gelijk kunnen hebben. Ga door met vraag 8c/8d. 
 
Als je denkt dat beiden gelijk kunnen hebben, 
zou dan de een meer gelijk kunnen hebben dan de ander? 
8c. Eén van de twee heeft meer gelijk dan de ander. 
8d.  Ze hebben evenveel gelijk 
 
 
9. Robin en Chris bekijken schilderijen in een museum 
Robin vindt het eerste schilderij  dat zij zagen het mooist. 
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Chris vindt  juist het tweede schilderij dat zij zagen het mooist. 
 
Vraag: 
Kan slechts een van de twee gelijk hebben, of zouden ze beiden gelijk kunnen hebben? 
 
Omcirkel jouw antwoord: 
9a.  Slechts één van de twee heeft gelijk.  Ga door met vraag 10. 
9b.  Beiden zouden gelijk kunnen hebben. Ga door met vraag 9c/9d. 
 
Als je denkt dat beiden gelijk kunnen hebben, 
zou dan de een meer gelijk kunnen hebben dan de ander? 
9c. Eén van de twee heeft meer gelijk dan de ander. 
9d.  Ze hebben evenveel gelijk 
 
10. Robin vindt dat bruiloften moeten worden gevierd in de middag. 
Chris vindt juist dat bruiloften moeten worden gevierd in de avond. 
 
Vraag: 
Kan slechts een van de twee gelijk hebben, of zouden ze beiden gelijk kunnen hebben? 
 
Omcirkel jouw antwoord: 
10a.  Slechts één van de twee heeft gelijk.  Ga door met vraag 11. 
10b.  Beiden zouden gelijk kunnen hebben. Ga door met vraag 10c/10d. 
 
Als je denkt dat beiden gelijk kunnen hebben, 
zou dan de een meer gelijk kunnen hebben dan de ander? 
10c. Eén van de twee heeft meer gelijk dan de ander. 
10d.  Ze hebben evenveel gelijk 
 
11. Robin vindt dat de regering mag zeggen dat mensen niet te veel kinderen mogen 
krijgen als de wereldbevolking te groot dreigt te worden. 
Chris vindt juist dat mensen altijd  zo veel kinderen mogen krijgen als ze willen. 
 
Vraag: 
Kan slechts een van de twee gelijk hebben, of zouden ze beiden gelijk kunnen hebben? 
 
Omcirkel jouw antwoord: 
11a.  Slechts één van de twee heeft gelijk.  Ga door met vraag 12. 
11b.  Beiden zouden gelijk kunnen hebben. Ga door met vraag 11c/11d. 
 
Als je denkt dat beiden gelijk kunnen hebben, 
zou dan de een meer gelijk kunnen hebben dan de ander? 
11c. Eén van de twee heeft meer gelijk dan de ander. 





12. Robin en Chris hebben allebei twee dezelfde boeken gelezen op school. 
Robin vindt het eerste boek het leukste boek. 
Chris vindt juist het tweede boek het leukste boek. 
 
Vraag: 
Kan slechts een van de twee gelijk hebben, of zouden ze beiden gelijk kunnen hebben? 
 
Omcirkel jouw antwoord: 
12a.  Slechts één van de twee heeft gelijk.  Ga door met vraag 13. 
12b.  Beiden zouden gelijk kunnen hebben.  Ga door met vraag 12c/12d. 
 
Als je denkt dat beiden gelijk kunnen hebben, 
zou dan de een meer gelijk kunnen hebben dan de ander? 
12c. Eén van de twee heeft meer gelijk dan de ander. 
12d.  Ze hebben evenveel gelijk 
 
13. Robin en Chris lezen allebei een andere tekst over de manier waarop kinderen leren 
praten. 
In de teksten staat een verschillende uitleg over hoe kinderen leren praten. 
Robin is het eens met de uitleg over het leren praten van kinderen in de eerste tekst. 




Kan slechts een van de twee gelijk hebben, of zouden ze beiden gelijk kunnen hebben? 
 
Omcirkel jouw antwoord: 
13a.  Slechts één van de twee heeft gelijk.  Ga door met vraag 14. 
13b.  Beiden zouden gelijk kunnen hebben. Ga door met vraag 13c/13d. 
 
Als je denkt dat beiden gelijk kunnen hebben, 
zou dan de een meer gelijk kunnen hebben dan de ander? 
13c. Eén van de twee heeft meer gelijk dan de ander. 
13d.  Ze hebben evenveel gelijk 
 
 
14. Robin en Chris zien twee wiskundigen op televisie. De wiskundigen zijn het niet eens 
over een wiskundige formule. 
Robin denkt dat de eerste wiskundige gelijk heeft. 





Kan slechts een van de twee gelijk hebben, of zouden ze beiden gelijk kunnen hebben? 
 
Omcirkel jouw antwoord: 
14a.  Slechts één van de twee heeft gelijk.  Ga door met vraag 15. 
14b.  Beiden zouden gelijk kunnen hebben. Ga door met vraag 14c/14d. 
 
Als je denkt dat beiden gelijk kunnen hebben, 
zou dan de een meer gelijk kunnen hebben dan de ander? 
14c. Eén van de twee heeft meer gelijk dan de ander. 
14d.  Ze hebben evenveel gelijk 
 
15.  Robin en Chris lazen beiden een boek over de tweede wereldoorlog. 
Robin denkt dat de uitleg over het begin van de tweede wereldoorlog in zijn boek 
klopt. 
Chris denkt juist dat de andere uitleg over het begin van de tweede wereldoorlog in 




Kan slechts een van de twee gelijk hebben, of zouden ze beiden gelijk kunnen hebben? 
 
Omcirkel jouw antwoord: 
15a.  Slechts één van de twee heeft gelijk.    
15b.  Beiden zouden gelijk kunnen hebben. Ga door met vraag 15c/15d. 
 
Als je denkt dat beiden gelijk kunnen hebben, 
zou dan de een meer gelijk kunnen hebben dan de ander? 
15c. Eén van de twee heeft meer gelijk dan de ander. 
15d.  Ze hebben evenveel gelijk 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
